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Introdução 
De acordo com uma perspectiva clínica, a supervisão de professores (no 
âmbito de um período probatório, de um processo de indução ou de um estágio de 
iniciação à prática profissional) baseia-se no estudo de situações reais do contexto 
escolar e que não se restringem ao contexto de sala de aula (Alarcão, 2002; 
Sá-Chaves, 2002). Trata-se de um processo de observação, reflexão e acção 
sobre a prática, centrado na resolução de problemas concretos e que implica uma 
colaboração estreita entre o supervisor e o professor em causa (professor em 
período probatório, em indução ou em estágio). Neste processo, o supervisor 
assume o papel de colega crítico que funciona como apoio e recurso para a 
superação das dificuldades sentidas (Alarcão e Tavares, 2003).  
A supervisão centrada na sala de aula envolve a repetição cíclica de uma 
sequência de fases:  
• Uma sessão pré-observação para conhecimento dos objectivos e das 
estratégias de ensino, aprendizagem e avaliação previstos para a aula e 
negociação e negociação dos focos específicos e procedimentos da 
observação); 
• A observação da aula; 
• A análise dos dados recolhidos; 
• A sessão pós-observação para discussão e reflexão crítica sobre os 
acontecimentos observados e identificação de aspectos positivos e 
aspectos a melhorar; 
• A avaliação global do processo tendo em vista o estabelecimento de 
acções e metas de desenvolvimento/aprendizagem. 
Nesta brochura, de apoio à da 3.ª sessão de formação do “Processo de 
Supervisão, Acompanhamento e Avaliação do Período Probatório de Professores”,  
abordam-se as funções das diferentes fases do ciclo supervisivo centrado na 
prática de sala de aula e apresenta-se um conjunto de sugestões e boas práticas 
para a implementação de cada dessas fases. 
Introdução
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Questão orientadora: 
Que aspectos ter em conta no desenvolvimento da acção e que procedimentos 
supervisivos adoptar para a sua melhoria? 
Principais objectivos desta sessão: 
 Desenvolver as competências supervisivas dos mentores. 
 Apresentar a supervisão centrada na sala de aula como processo faseado e 
cíclico. 
 Propor um conjunto de boas práticas para diferentes fases do processo 
supervisivo
9Colecção “ Situações de Formação”
Actividade 1 
7 
Colecção “Situações de Formação” 
Actividade 1 – As Características dos 
Mentores Eficazes 
Objectivos: 
 Compreender que a relação estabelecida entre o mentor e o professor em início 
de actividade é decisiva para o desempenho e desenvolvimento profissional deste 
último. 
 Conhecer factores que afectam o sucesso de uma supervisão.
Descrição da actividade: 
1. Discussão dos factores que afectam o sucesso de uma supervisão com base na 
experiências dos mentores e na leitura do texto proposto. 
2. Discussão das características dos mentores eficazes a partir da leitura do texto com 
“comentários de professores acerca dos seus supervisores e respectiva prática 
supervisiva” e da realização da actividade “As características dos mentores eficazes”.
Quais são os factores que afectam o sucesso de uma 
supervisão? 
O professor em período probatório, em processo de indução ou em estágio 
procura aceder a uma nova comunidade que tem a sala de aula e a escola, 
respectivamente, como local específico e organização de trabalho. O seu início de 
actividade é frequentemente marcado por uma forte carga de frustração, 
ansiedade e incerteza relativamente às actividades a realizar e aos papéis a 
desempenhar. Consequentemente, cabe ao mentor proporcionar uma indução 
rápida e eficaz ao novo ambiente escolar, ajudando à sobrevivência emocional e 
assegurando uma experiência isenta de rituais de iniciação dolorosos. 
A investigação revela que a relação estabelecida entre o mentor e o 
professor em início de actividade é decisiva para o desempenho deste último: o 
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desempenho óptimo está fortemente associado a um forte apoio e a uma boa 
relação com o mentor (Bleach, 2001; Nolan & Hoover, 2008; Tickle, 2000). Esta 
relação é alimentada por alguns comportamentos do mentor, nomeadamente: 
 O estabelecimento de um contacto frequente com os professores em 
início de carreira; 
 A utilização das suas aulas para exemplificar estratégias, metodologias, 
procedimentos, comportamentos, etc.; 
 A sugestão de novas abordagens e a disponibilização de apoio para a 
sua experimentação; 
 A observação frequente dos seus orientandos e a realização de 
discussões de feedback pormenorizado; 
 O reconhecimento e o reforço positivo dos sucessos alcançados pelos 
seus orientandos. 
Reflexão – Resultados de investigação sobre os factores que 
influenciam o processo de indução profissional de professores 
Os dados obtidos sugerem que há diversos factores que são fundamentais 
relativamente à inserção profissional dos novos professores. Em primeiro lugar, 
devemos referir a formação inicial com especial relevo para o papel do estágio. 
Muitos dos jovens professores reconhecem ter tido aqui uma experiência muito 
positiva. O estágio, pela sua duração prolongada, pela forte responsabilidade que 
atribui aos formandos, pelas condições de enquadramento num grupo de trabalho de 
pares e com um apoio directo do orientador, parece constituir um enquadramento 
muito favorável para o início do processo de integração na profissão. Na sua 
configuração actual, o estágio permite ir aprendendo a lidar com uma grande 
variedade de problemas e situações práticas de um modo bastante apoiado. 
(...) A preparação dada pela Instituição de Ensino Superior, tanto na vertente 
científica como na educacional, não surge nestes casos muito valorizada. É tanto 
objecto de crítica como de referências positivas. Os jovens professores apontam, 
nomeadamente, a necessidade de uma preparação mais forte nos aspectos práticos 
do seu trabalho, muito em especial no que se refere à avaliação e à direcção de 
turma. No entanto, também reconhecem a pertinência da formação didáctica e 
apontam, por vezes, a importância da formação em questões gerais de educação. 
Em relação à crítica que a formação educacional é deficitária nos seus aspectos 
práticos, pode-se argumentar que o momento adequado para a aprendizagem de 
muitos desses aspectos é o estágio, que parece estar a cumprir satisfatoriamente 
esse papel. 
Em segundo lugar, o modo como as escolas recebem os novos professores. 
Algumas escolas não tomam qualquer iniciativa e recebem os novos professores com 
indiferença ou mesmo com frieza. Outras tomam iniciativas de enquadramento dos 
novos professores, que envolvem aspectos formais e informais, parecem ter 
contribuído, em certos casos, para uma mais rápida e efectiva integração na escola. 
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Estes aspectos incluem, por exemplo, reuniões de boas-vindas, visita às instalações, 
integração em actividades gerais da escola, disponibilidade para ajudar a resolver 
problemas que surgem, simpatia por parte dos docentes mais responsáveis e dos 
docentes em geral. 
Em terceiro lugar, a participação em actividades de índole associativa (...) e em 
actividades de investigação associadas com a Instituição de Ensino Superior (...) 
revela-se um factor de consolidação de situações de sucesso na integração 
profissional. A participação neste tipo de actividades tanto pode ser vista como uma 
causa ou como uma consequência de uma boa integração na profissão, mas o 
fundamental é registar o seu contributo muito positivo para o desenvolvimento 
profissional destes professores, tanto no que se refere à construção de um sentido 
mais rico para a profissão, como no desenvolvimento de competências específicas 
no campo do currículo, da didáctica e da capacidade de lidar com sucesso com 
situações problemáticas de natureza profissional. 
Finalmente, temos de considerar as características pessoais destes jovens 
professores. Não basta a formação inicial que lhes é proporcionada, um estágio bem 
sucedido e uma integração atenta e simpática por parte da escola. Para um início de 
carreira bem conseguido, é necessário que os jovens professores estejam 
firmemente decididos a investir pessoalmente no seu trabalho e se identifiquem com 
a profissão. 
Fonte:  
Ponte, J. P. (Coord.), Galvão, C., Sousa, F., Lourenço, A., Oliveira, H., Reis, P., Santos, S., Monteiro, L., 
Delgado, C. e Perez, F. (2005). Relatório final do projecto “Desenvolvimento Profissional de 
Professores em Início de Carreira” (FCT – POCTI/CED/32702/2000). Lisboa: Centro de 
Investigação em Educação da Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa. 
Questões 
1. No seu papel de professor mentor, como poderá contribuir para uma indução bem 
sucedida dos professores que supervisiona? 
Quais são as qualidades necessárias a um bom mentor? 
Múltiplas investigações sobre supervisão e formação de professores 
permitiram identificar um leque alargado de qualidades necessárias a um mentor 
de qualidade. Os pré-requisitos essenciais incluem as capacidades de encorajar, 
observar, ouvir, apoiar, reflectir, analisar, organizar, ser flexível e acessível. 
Consequentemente, as competências de relação interpessoal são decisivas no 
estabelecimento de uma relação de supervisão centrada na colaboração, no apoio 
e no aconselhamento tendo em vista o desenvolvimento de práticas lectivas 
adequadas. Simultaneamente, o mentor desempenha um papel de modelo e, 
como tal, um bom critério para a sua selecção deverá ser a sua forte credibilidade 
como profissional. 
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Constata-se, assim, que uma boa supervisão é constituída por uma 
vertente pessoal e uma vertente profissional, devendo o mentor possuir 
competências nestes dois níveis. Esta constatação deverá ter consequências 
tanto ao nível da selecção como da formação dos mentores. 
Reflexão – Comentários de professores acerca dos seus 
supervisores e respectiva prática supervisiva 
“(...) uma orientadora com uma prática muito interessante (...) para nos ir chamando a 
atenção das coisas de uma forma sentida e na altura certa, (...) em questões 
científicas, pedagógicas. Aparecia sempre ela, ou com uma história ou com uma 
chamada de atenção ou com alguma coisa, o que nos ajudou realmente a evoluir e a 
ter muitos cuidados na preparação dos materiais, dos conteúdos... (...) Discutimos e 
conversamos, sobretudo do que é importante para o Ensino, e não vem nos livros. 
(...) Aquilo fez com que eu, nos anos futuros, tivesse uma postura bastante atenta e 
crítica em relação ao que me rodeava, (...) a tentar ler o programa e fazer o que o 
programa diz e não o que o livro indica. Portanto é saber distinguir um bocadinho o 
manual do programa e a ver que há muita coisa, que nós professores temos que 
reflectir e que saber, para além do que está no manual do aluno. (...) Houve muitas 
chamadas de atenção que me despertaram para as coisas que hoje em dia são o 
meu suporte, e acho que influenciou a maneira como eu comecei a dar aulas e 
passei a trabalhar com os meus estagiários.” (Júlia) 
Testemunho extraído de:  
Diogo, P. e Galvão, C. (2005). Júlia. Documento produzido no âmbito do projecto “Aprender a Ser 
Professor de Matemática e Ciências: O Estágio como Etapa do Processo de Formação”. Lisboa: 
Centro de Investigação em Educação da Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa. 
“[Aprendi a] dar a volta à situação e alterar tudo aquilo que tinha planeado e começar 
do zero, nem que seja a meio da aula ou a um quarto de hora do fim, eu consigo 
fazer isso hoje bem ou mal logo se vê, no final da aula logo se vê como é que as 
coisas resultaram, e depois é a capacidade de fazer balanço, como é que as coisas 
correram, como é que as coisas não correram.” (Sara) 
“Aprendi a ter um olho clínico, aprendi a ver coisas que aprendemos com o hábito e a 
ver as outras pessoas fazerem. Porque a gente, às vezes, só aprende quando vê os 
outros. (...) [A supervisora] via-nos os testes, via-nos as fichas, conversávamos sobre 
aquilo. Depois, ela ia à aula. Em todas as coisas havia a presença dela. (...) É aquela 
coisa, temos uma noção mas não sabemos totalmente, depois ela chegava lá e dizia 
“não, fazes ao contrário”, depois aprendi e hoje em dia já faço com aquela técnica, já 
olho para os livros e tiro aquelas coisinhas.” (Elisa) 
“[A supervisora] foi uma pessoa que me ajudou bastante. (...) Acima de tudo ela não 
foi só nossa orientadora, ela acabou o ano como nossa amiga, como nossa colega 
de trabalho, e com isso senti uma certa ligação com ela, porque foi uma pessoa 
extraordinária a nível de relacionamento e da maneira como nos foi orientando, 
acima de tudo porque não tivemos uma relação só de trabalho.” (Noé) 
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Testemunhos extraídos de:  
Reis, P. (2005). Momentos marcantes na formação de professores em início de carreira. Documento 
produzido no âmbito do projecto “Desenvolvimento Profissional de Professores em Início de Carreira” 
(FCT – POCTI/CED/32702/2000). Lisboa: Centro de Investigação em Educação da Faculdade de 
Ciências da Universidade de Lisboa.
Questões 
1. Quais as características dos mentores e do processo supervisivo mais valorizadas 
nos testemunhos destes professores? 
Reflexão – As características dos mentores eficazes
A seguinte lista de palavras corresponde a diferentes características de mentores 
eficazes: 
Colega 
Guia 
Protector 
Motivador 
Organizado 
Disponível 
Acessível 
Positivo 
Professor 
Apoiante 
Não-dogmático 
Ouvinte 
Comunicativo 
Respeitador 
Flexível 
Reflexivo 
Conhecedor 
Desafiador 
Conselheiro 
Experiente 
Crítico 
Observador 
Confiável 
Calmo 
Questões 
Identifique quais destas características: 
1. Considera mais importantes num mentor (escolha as cinco mais importantes). 
2. Correspondem à sua actuação como mentor. 
3. Correspondem a características que gostaria de desenvolver/melhorar. 
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Actividade 2 – Competências de 
Comunicação 
Objectivos: 
 Conhecer as competências comunicacionais que os mentores necessitam de 
desenvolver de forma a poderem apoiar, supervisionar e estimular os professores 
em período probatório, em processo de indução ou em estágio.
Descrição da actividade: 
1. Discussão das competências comunicacionais que os mentores necessitam de 
desenvolver de forma a poderem apoiar, supervisionar e estimular os professores em 
processo de indução. Esta discussão deverá ser efectuada a partir da apresentação 
das experiências pessoais dos professores mentores nos diferentes contextos de 
formação que experimentaram.
Quais são as capacidades necessárias (e as barreiras a 
ultrapassar) para uma escuta atenta? 
A eficácia da actuação do mentor depende das suas capacidades de 
relacionamento, de observação, de avaliação, de definição de objectivos e metas, 
de discussão e de redacção. Muitas destas capacidades dependem decisivamente 
de competências comunicacionais que os mentores necessitam de desenvolver de 
forma a poderem apoiar, supervisionar e estimular os professores em período 
probatório, em processo de indução ou em estágio. 
Ouvir 
Ouvir constitui um elemento essencial da comunicação do mentor com os 
professores em início de carreira. Nas múltiplas ocasiões em que os professores 
falam sobre as suas práticas lectivas, os seus alunos, as suas ideias, as suas 
dificuldades e os seus problemas, uma escuta atenta permite ao mentor ouvir e 
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compreender o que está a ser dito, demonstrar que valoriza os seus orientandos 
como pessoas e profissionais e oferecer os conselhos e sugestões mais 
adequados a cada caso concreto. A escuta atenta implica ouvir o discurso, pensar 
sobre o seu significado e planear possíveis respostas ou reacções. Para que este 
processo decorra da melhor forma, o mentor poderá: 
a) estimular o professor a falar mais, com o objectivo de clarificar ou 
aprofundar uma determinada ideia (utilizando pequenos sons, palavras 
ou expressões – “Hum-uhm”, “Si-i-m”, “Pois”, “Estou a ver” – ou 
repetindo alguma palavra chave – por exemplo, quando um professor 
diz “Entrei em pânico”, a repetição da palavra “Pânico?” poderá levá-lo a 
falar mais sobre essa situação); 
b) ajudar o professor a focar-se em determinados aspectos ou situações 
potencialmente mais importantes e relevantes (por exemplo, lançando 
questões sobre um aspecto específico da conversa); e 
c) evitar alguns comportamentos ou situações que impedem ou dificultam 
uma escuta atenta (passar o tempo a escrever o que o professor está a 
dizer; não estabelecer contacto visual com as pessoas que estão a falar; 
o pensamento vaguear para outros assuntos enquanto a outra pessoa 
está a falar; inferir e concluir precipitadamente; conversar numa sala 
com distracções ou ruído). 
Questionar 
O tipo de questionamento utilizado pelo mentor pode desencadear 
respostas tão diversas como, por exemplo, encorajar os professores a 
apresentarem as suas opiniões e justificações de forma livre e construtiva ou, bem 
pelo contrário, levá-los a fecharem-se ou a apresentarem as respostas que 
consideram correctas e aceitáveis (apesar de não corresponderem à verdade). 
Contudo, o estilo de questionamento a adoptar deverá adaptar-se a cada 
professor em particular, ao seu estádio de desenvolvimento profissional e à 
situação ou ao tema em escrutínio. Assim, cabe ao mentor conhecer os tipos de 
questões que poderão desencadear respostas produtivas ou comportamentos de 
defesa e tentar aferir a linha de questionamento a seguir de acordo com as 
reacções dos inquiridos. Por exemplo, as perguntas de resposta fechada (que 
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convidam a respostas do tipo “Sim” ou “Não”) ou as perguntas que indiciam uma 
“resposta desejada” não se revelam produtivas em termos da quantidade e da 
qualidade da informação disponibilizada. Também as frases que incluem uma 
série de perguntas podem revelar-se confusas e, consequentemente, pouco 
produtivas. Pelo contrário, as perguntas de resposta aberta podem permitir: a) 
obter informação (“Como reagiram os alunos?”, “O que aconteceu...?”); b) explorar 
sentimentos, pensamentos, atitudes e opiniões (“Qual a sua opinião sobre...?”, 
“Porque procedeu dessa forma?”, “O que sente sobre essa situação?”); e c) 
fomentar reflexão através da exploração de situações hipotéticas e de cenários 
alternativos (“Quais são as alternativas possíveis?”, “Como gostaria de alcançar 
esses objectivos?”, “Como poderia lidar com uma situação em que...?”, “Que 
medidas deveria ter tomado para...?”, “Que tipo de apoio gostaria de ter tido?”). 
Linguagem corporal 
A linguagem corporal constitui outra forma de comunicação a que os 
mentores devem estar atentos, pelas reacções que, voluntaria ou 
involuntariamente, poderá desencadear nos professores. As expressões corporais 
podem transmitir imensas mensagens. Por exemplo, os movimentos com a 
cabeça – assentir – e as expressões faciais – arquear ou enrugar as sobrancelhas 
– podem evidenciar atenção e interesse por parte do mentor e estimular o 
professor a continuar a falar. A manutenção de contacto visual, também atrai a 
atenção e evidencia interesse pelo que está a ser dito pelas outras pessoas. Pelo 
contrário, o olhar fixo ou disperso evidencia distracção, aborrecimento e 
desinteresse. 
Durante uma reunião, os movimentos corporais transmitem imensa 
informação, nomeadamente: a) interesse e vontade de participar (inclinação para 
a frente); b) abertura e receptividade (recostar no assento); c) desinteresse e 
aborrecimento (posição desleixada); d) defesa (mãos fechadas); e) honestidade 
(palmas abertas); f) ameaça (dedos apontados). 
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Reflexão – Experiências comunicacionais 
Identifiquem experiências pessoais (como alunos, estagiários, professores ou 
supervisores) em que o desempenho comunicacional de alguém possa ter 
desencadeado reacções positivas ou negativas noutras pessoas. 
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Actividade 3 – Observação de Aulas 
Objectivos: 
 Compreender a importância da observação de aulas pelos supervisores na 
obtenção de evidências que permitam tirar conclusões e proporcionar feedback 
aos professores (em período probatório, processo de indução ou estágio) e 
estabelecer, com estes últimos, metas de desenvolvimento; 
 Conhecer algumas boas práticas no planeamento e realização das observações 
das aulas; 
 Conhecer diferentes de planear e orientar a observação de aulas.
Descrição da actividade: 
1. Discussão das finalidades da observação das aulas no âmbito do processo 
supervisivo; 
2. Discussão dos cuidados que o supervisor deverá ter na preparação da observação de 
aulas; 
3. Realização da actividade sobre os aspectos a observar de forma a obterem-se 
evidências relativamente a diferentes dimensões de uma aula. 
4. Análise e discussão dos diferentes exemplos de instrumentos orientadores da 
observação de aulas apresentados neste documento (nomeadamente, com o auxílio 
da actividade de reflexão proposta após a apresentação dos exemplos de 
instrumentos).
A observação de aulas constitui um óptimo processo dos mentores 
recolherem evidências que lhes permitam tirar conclusões e proporcionar 
feedback aos professores em período probatório e estabelecer, com estes últimos, 
metas de desenvolvimento. Simultaneamente, a observação das aulas do mentor 
deverá facilitar o contacto com uma diversidade de abordagens, metodologias, 
actividades e comportamentos específicos. Muitas coisas aprendem-se através da 
observação e o ensino não constitui uma excepção. A observação regular de 
aulas e uma discussão de qualidade sobre o desempenho constituem uma 
componente extremamente importante do processo de desenvolvimento pessoal e 
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profissional de qualquer professor, independentemente do seu nível de 
conhecimento e experiência. 
Algumas Finalidades da Observação de Aulas 
• Diagnosticar os aspectos/dimensões do conhecimento e da prática profissional a 
trabalhar/melhorar durante o período probatório ou o período de indução; 
• Adequar o processo de supervisão às características e necessidades específicas 
de cada professor; 
• Estabelecer as bases para uma tomada de decisão fundamentada sobre o 
processo de ensino e aprendizagem; 
• Avaliar a adequação das decisões curriculares efectuadas pelos professores e, 
eventualmente, sugerir abordagens ou percursos alternativos; 
• Proporcionar o contacto e a reflexão sobre as potencialidades e limitações de 
diferentes abordagens, estratégias, metodologias e actividades; 
• Desenvolver diferentes dimensões do conhecimento profissional dos professores. 
Existem situações de observação e feedback com carácter informal 
(resultantes das conversas diárias estabelecidas entre o mentor e o professor) e 
com carácter formal (orientadas por determinadas regras, negociadas entre o 
mentor e o professor, relativamente à sua frequência, calendarização, 
participantes, focagem e formas de concretização). 
Com que frequência deverão ser observadas as aulas?
A frequência das observações deverá depender do nível experiência e de 
desenvolvimento profissional dos professores em processo de supervisão: um 
professor em início de carreira necessitará de uma observação mais frequente 
(eventualmente, com periodicidade semanal) do que um professor em período 
probatório com vários anos de experiência noutra área disciplinar. Neste último 
caso, uma periodicidade mensal poderá ser uma opção. Contudo, esta decisão 
dependerá forçosamente dos níveis de conhecimento profissional, experiência e 
confiança de cada docente. 
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Em que aspectos poderá incidir a observação das aulas? 
Para cada observação de aula deverão ser definidos focos específicos 
(eventualmente, negociados entre o mentor e o professor), devendo ser evitadas 
observações livres (adequadas apenas numa fase inicial/exploratória em que se 
desconhecem por completo as competências do professor) que conduzem a 
análises pouco claras e precisas. Esta observação poderá centrar-se em 
competências de ensino específicas como, por exemplo, a correcção científica do 
discurso, a adequação do discurso ao tipo de alunos, o início e a conclusão da 
aula, a gestão do trabalho de grupo ou de outras formas de trabalho prático, a 
utilização de recursos, a forma de questionar os alunos, a interacção 
professor-alunos ou a gestão dos comportamentos na sala de aula. 
Antes de cada observação, deverá ser realizada uma discussão sobre a 
perspectiva do professor relativamente ao ensino e à aprendizagem, os objectivos 
da aula, a estratégia definida para a concretização desses objectivos, a integração 
dessa aula específica no currículo e na planificação mais alargada do professor, 
as possibilidades de diferenciação em resposta a diferentes características e 
ritmos dos alunos e a forma como serão obtidas evidências do grau de 
concretização dos objectivos previstos. Desta forma, assegura-se que a 
observação se centra nas intenções reais do professor e não nas intenções 
assumidas pelo mentor. Poderá ser também durante esta reunião prévia que se 
negoceiam os focos específicos da observação a realizar e a forma como esta irá 
decorrer (nomeadamente, as decisões relativamente ao ponto de observação, ao 
tipo de registo – manuscrito ou gravado em vídeo – e ao tipo de observação – 
participante ou não participante).  
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Questões possíveis durante uma reunião prévia 
1. Quais são os objectivos que definiu para a aula que irei observar amanhã? O 
que pretende que os alunos aprendam? 
2. Como é que esta aula está relacionada com as aulas anteriores e as aulas 
seguintes? 
3. Que estratégia irá implementar para alcançar os objectivos propostos? Que 
abordagens e actividades irá propor? Porque escolheu essas actividades? 
4. Que aspectos do ensino ou da aprendizagem dos alunos espera melhorar? 
5. Que aspectos gostaria que eu observasse? Que tipo de informação gostaria 
que eu recolhesse? 
Reflexão – Observação de Aulas 
Escreva neste quadro os aspectos relativamente aos quais um observador deverá 
recolher evidências de forma a avaliar as seguintes dimensões de uma aula. 
Apresenta-se um exemplo para cada uma das dimensões. 
Ensino 
 Gestão do tempo 
   
   
   
   
   
  
Aprendizagem 
 Respostas dos alunos 
   
   
   
   
   
  
Concretização dos objectivos 
 Nível de desempenho atingido 
   
   
  
Atitudes e comportamento 
 Pontualidade 
   
   
  
Exploração 
1. Cada mentor deverá apresentar as suas propostas ao grande grupo. 
2. Discutam em grande grupo a adequação de cada um dos aspectos referidos na 
obtenção de elementos de avaliação sobre cada dimensão da aula. 
3. Discutam em grande grupo o quadro que se segue. 
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Possíveis Propostas 
Ensino 
 Planeamento adequado 
 Gestão do tempo 
 Recursos utilizados  
 Necessidades dos alunos  
 Definição clara de objectivos de 
aprendizagem  
 Diversificação e adequação das 
metodologias de ensino  
 Diferenciação 
 Conhecimento de conteúdo 
 Solicitação de TPC 
Aprendizagem 
 Respostas dos alunos 
 Objectivos atingidos 
 Envolvimento nas actividades 
 Desempenho nas actividades  
 Adequação das tarefas a diferentes 
estilos de aprendizagem  
 Dificuldades manifestadas pelos alunos  
 Diferentes aprendizagens realizadas 
Concretização dos objectivos 
 Nível de desempenho atingido 
 Desempenho relativamente às 
expectativas 
 Progresso registado 
Atitudes e comportamento 
 Pontualidade 
 Respeito pelas regras 
 Relações estabelecidas e fomentadas  
 Gestão da turma e de conflitos 
Como podem os mentores orientar a observação? 
Conforme já foi referido, a observação deve ser orientada para dimensões 
específicas da aula; as observações livres devem ser evitadas. A observação 
pode ser orientada por diferentes tipos de instrumentos: 
• Grelhas de observação de fim-aberto – Permitem a recolha de dados 
qualitativos sobre determinados aspectos como, por exemplo, 
“Planeamento e preparação”, “Metodologias de ensino” ou “Interacções 
professor-alunos”; 
• Grelhas de observação criterial – Trata-se de grelhas mais 
pormenorizadas que as de fim-aberto e que permitem a obtenção de 
dados quantitativos relativos a competências específicas dos 
professores;  
• Grelhas de observação centrada nos alunos – Permitem a recolha de 
dados sobre a qualidade das experiências educativas propostas aos 
alunos e os níveis de desempenho alcançados; 
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• Mapas de registo – Para registo do movimento do professor dentro da 
sala de aula e das interacções estabelecidas com os alunos. 
Exemplo de grelha de observação de fim-aberto 
Nome do professor observado: ___________________________________________ 
Data: ___/___/______    Turma e ano: _________   Disciplina: __________________ 
Dimensões Comentários 
Planeamento e 
preparação 
Metodologias de 
ensino 
Interacções 
professor-alunos 
Correcção científica 
Gestão do tempo 
Diferenciação 
pedagógica 
Rubrica do mentor _________________    Rubrica do professor _________________ 
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Exemplo de grelha de observação criterial 
Aprendizagem dos Alunos
Nome do professor observado: ___________________________________________ 
Data: ___/___/______    Turma e ano: _________    Disciplina: __________________ 
Indicadores Avaliação 
Evidencia conhecimento sobre as estratégias de aprendizagem mais 
adequadas a cada aluno 
Apresenta os conteúdos e organiza as tarefas de maneira adequada às 
competências de cada aluno 
Di
fe
re
nç
as
 
in
di
vid
ua
is 
Cria oportunidades para reforçar a auto-estima de cada aluno 
Define objectivos de aprendizagem 
Propõe actividades de aprendizagem adequadas aos objectivos 
propostos 
Propõe estratégias de aprendizagem diferenciadas para grupos e 
indivíduos 
Estimula o pensamento dos alunos 
Estimula a interacção entre os alunos 
Avalia o grau de concretização dos objectivos pelos alunos e fornece 
feedback 
Op
or
tu
ni
da
de
s d
e a
pr
en
di
za
ge
m
, 
ob
jec
tiv
os
 e 
ta
re
fa
s 
Ensina técnicas de estudo individuais e colaborativas de forma explícita 
Distribui os alunos de forma adequada às actividades de aprendizagem 
Organiza e disponibiliza recursos 
Am
bi
en
te
 
de
 tr
ab
alh
o 
Integra tecnologias de informação e comunicação nas aulas 
Apresenta os objectivos de aprendizagem de forma clara 
Relaciona as actividades com aprendizagens anteriores e futuras 
Estimula a curiosidade e o entusiasmo pela aprendizagem 
Fornece instruções de forma clara 
Explicita os critérios de avaliação de forma clara C
om
un
ica
çã
o 
Ouve, analisa e responde aos alunos 
Rubrica do mentor _________________             Rubrica do professor _________________ 
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Exemplo de grelha de observação criterial 
Nome do professor observado: ___________________________________________ 
Data: ___/___/______    Turma e ano: _________    Disciplina: __________________
Escala: 
Aspectos da aula em avaliação 
1 – Insatisfatório 
2 – Abaixo da média 
3 – Na média 
4 – Acima da média 
5 – Excelente
1- Objectivos e seu cumprimento
Consegue formular um conjunto claro, válido e exequível de 
objectivos? 

2- Preparação
Apresenta um plano de aula adequado aos objectivos definidos? As 
metodologias e os materiais de ensino são diversificados e 
adequados aos objectivos e ao plano definidos?  

3- Conhecimento de conteúdo
Demonstra um bom conhecimento dos conteúdos da sua área 
disciplinar? Este conhecimento parece alargar-se para além dos 
aspectos preparados propositadamente para a aula?  

4- Organização da aula
Evidencia flexibilidade na gestão das actividades? As actividades 
estão articuladas de forma coerente? Proporciona aos alunos 
oportunidade de participarem activamente na aula? Efectua algum 
tipo de diferenciação pedagógica em resposta às diferentes 
características dos alunos? 

5- Comunicação
Comunica de forma clara, correcta e eficaz com os alunos? Utiliza 
técnicas adequadas (nomeadamente, de integração das TIC, 
questionamento, utilização do quadro, etc.)? 

6- Relações alunos-professor
Demonstra conhecer cada um dos seus alunos? Consegue gerir o 
comportamento dos alunos de forma eficaz? 

7- Tipo de trabalho proposto aos alunos
O trabalho proposto é diversificado e adequado às diferentes 
características dos seus alunos? 

8- Avaliação/feedback
Avalia o trabalho dos alunos de forma regular e construtiva? 
Mantém algum tipo de registo do desempenho dos alunos? 

Avaliação global 
Rubrica do mentor _________________               Rubrica do professor _________________
Actividade 3
27
Colecção “ Situações de Formação”
Actividade 3 
25 
Colecção “Situações de Formação” 
Exemplo de grelha de observação centrada nos alunos
Nome do professor observado: __________________________________________ 
Data: ___/___/______    Turma e ano: _________    Disciplina: _________________ 
Qualidade do processo de aprendizagem dos alunos 
(por exemplo, relevância das actividades propostas, adequação dos objectivos e das 
instruções da tarefa, promoção da pesquisa de informação, promoção da comunicação de 
ideias e informação, promoção da argumentação, estimulação da compreensão e aplicação 
de conhecimentos, promoção de auto e hetero-avaliação) 
Evidências Nível * 
MB B S I 
Nível de desempenho dos alunos 
(por exemplo, nível de conhecimentos alcançado, qualidade da comunicação escrita, 
qualidade da comunicação oral, qualidade da argumentação, grau de autonomia) 
Evidências Nível * 
MB B S I 
Qualidade do processo de ensino 
(por exemplo, clareza dos objectivos de aprendizagem, adequação das actividades aos 
objectivos de aprendizagem, diferenciação de tarefas de acordo com competências 
individuais ou grupais, adequação metodologias de avaliação das aprendizagens) 
Evidências Nível * 
MB B S I 
* Legenda:   MB – Muito Bom;   B – Bom;   S – Satisfatório;   I – Insatisfatório. 
Rubrica do mentor _________________               Rubrica do professor _________________ 
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Exemplo de mapa de registo 
Nome do professor observado: __________________________________________ 
Data: ___/___/______    Turma e ano: _________    Disciplina: _________________ 
Movimentações do professor e tempo dispendido no apoio a uma actividade prática, 
realizada em grupos, envolvendo o planeamento de uma actividade experimental. 
Rubrica do mentor _________________               Rubrica do professor _________________ 
Reflexão 
1. Utilize alguns instrumentos de registo nas suas sessões de observação de aulas. 
Quais as vantagens e as desvantagens de cada um deles? 
2. Durante a sua experiência como professor e supervisor tomou conhecimento de 
algum método de recolha de dados diferente dos apresentados neste documento e 
que considere particularmente útil? Partilhe esse exemplo com o grande grupo, 
explicando a razão da sua opinião.  
Secretária do 
professor
9.00h 
9.12h 
9.01h
9.15h 
9.47h 
9.52h 
9.28h 
9.34h
9.40h 
9.46h 
9.20h 
9.25h 
9.19h 
9.16h 
9.39h 9.58h 
9.53h 
10.00h 
10.08h 
10.09h 
Actividade 3
29
Colecção “ Situações de Formação”
Actividade 3 
27 
Colecção “Situações de Formação” 
Que regras deverão ser estabelecidas para a realização de 
observações? 
O estabelecimento de um calendário de observações formais deverá ser 
acompanhado da negociação, entre o mentor e o professor, de um conjunto de 
regras para sua concretização, nomeadamente, no que respeita a frequência, 
participantes, dimensões a observar, tipo de registo – manuscrito ou gravado em 
vídeo – e tipo de observação – participante ou não participante. A 
confidencialidade das observações deve ser garantida entre o mentor, o professor 
e os alunos. 
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Actividade 4 – Supervisão e Definição de 
Metas 
Objectivos: 
 Compreender as potencialidades e a importância da reflexão sobre a prática no 
desenvolvimento profissional dos professores. 
 Conhecer formas de feedback construtivo. 
 Compreender os benefícios da definição de metas de aprendizagem e 
desenvolvimento.
Descrição da actividade: 
1. Breve introdução teórica sobre as potencialidades e a importância da reflexão sobre a 
prática no desenvolvimento profissional dos professores acompanhada da discussão 
dos “Estádios de desenvolvimento de uma prática reflexiva”. 
2. Reflexão e auto-avaliação pelos professores mentores das suas práticas de feedback. 
Identificação de aspectos a melhorar.
3. Identificação, apresentação e discussão pelos mentores das metas de aprendizagem 
e desenvolvimento definidas nos Planos Individuais de Trabalho elaborados pelos 
professores que supervisionam.
Qual a relação entre a reflexão e o desenvolvimento profissional 
dos professores? 
As potencialidades da reflexão – sobre a prática – no desenvolvimento 
profissional dos professores têm sido defendidas por vários autores (Alarcão, 
2001; Ponte, 1998; Roldão, 1999; Schön, 1983, 1987; Zeichner, 1993). A reflexão 
na acção é fundamental na superação de situações problemáticas, permitindo ao 
professor criticar a sua compreensão inicial do fenómeno e construir uma nova 
teoria fundamentada na prática. Segundo Schön (1983), este tipo de reflexão 
permite que os professores se assumam como investigadores na prática (e sobre 
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a prática) e se envolvam num processo contínuo de auto-formação. Através da 
reflexão, os professores estruturam e reestruturam o seu conhecimento prático e 
pessoal. Sem a realização de análises organizadas e disciplinadas sobre a 
experiência, limita-se o ensino a uma mera rotina e reduzem-se 
consideravelmente as oportunidades de aprendizagem. O professor aprende 
pensando sobre a sua própria experiência ou sobre as experiências de terceiros, 
desde que devidamente documentadas e discutidas. O desenvolvimento 
profissional dos professores pode decorrer tanto em contextos formais 
(envolvendo a partilha e a discussão de ideias acerca da prática de ensino e das 
suas bases teóricas) como através da reflexão centrada na sua própria prática ou 
nas experiências dos seus colegas. 
 De acordo com Schön (1987, 1992), o conhecimento profissional do 
professor tem uma natureza tácita e intuitiva e está implícito na acção, sendo 
impossível de compreender separado dessa mesma acção. Na sua opinião, este 
“conhecimento na acção” consiste num “saber fazer”, simultaneamente teórico e 
prático, difícil de descrever e explicar, que permite agir em contextos imprevisíveis 
e complexos. O conhecimento profissional do professor baseia-se na experiência 
e na reflexão sobre a experiência, podendo ser mais ou menos informado pelo 
conhecimento académico.  
A reflexão na acção e sobre a acção permite que os professores se 
assumam como decisores e construtores de currículo, abandonando o papel de 
simples executores, orientados, exclusivamente, pelas directrizes provenientes do 
ministério e por materiais curriculares produzidos por entidades externas (manuais 
escolares) (Apple, 1997; Roldão, 1999). Através da reflexão sobre a prática, os 
professores podem alterar/(re)construir/desenvolver os currículos, de forma a 
encontrarem os caminhos mais adequados às metas desejadas. 
A implementação de um currículo passa, entre outros factores, pela 
alteração das concepções prévias de muitos professores e pela construção de 
novo conhecimento didáctico através de situações de desenvolvimento 
profissional supervisionadas que, não se limitando à apresentação de argumentos 
racionais, permitam a experiência concreta das novas abordagens nas suas aulas 
e a constatação do seu impacto positivo nas aprendizagens dos alunos. A reflexão 
sobre as suas experiências permite alicerçar a autoridade dos argumentos 
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racionais apresentados nos documentos curriculares com a autoridade da sua 
experiência pessoal. 
Day (1999) considera que o desenvolvimento profissional engloba todas as 
experiências de aprendizagem formais e informais que beneficiam o professor, 
directa ou indirectamente, contribuindo para a qualidade do seu desempenho com 
os alunos. Descreve o desenvolvimento profissional como um processo complexo 
(baseado numa dialéctica entre acção e reflexão) através do qual o professor, 
individualmente ou com outras pessoas (nomeadamente, colegas e 
investigadores), reformula as suas orientações pessoais relativamente às 
finalidades do ensino e desenvolve, de forma crítica, o conhecimento, as técnicas 
e a inteligência (cognitiva e afectiva) indispensáveis ao exercício de uma prática 
de qualidade no contexto da escola. Na sua opinião, trata-se de um processo 
interno de crescimento e desenvolvimento gradual, fundamentado no pensamento 
e na acção dos professores, com uma dimensão emocional considerável na 
medida em que decorre apenas quando compensa afectivamente e se traduz em 
satisfação pessoal e profissional. 
Ponte (1998) defende que o desenvolvimento profissional do professor 
depende da criação de dispositivos e contextos – baseados nas escolas mas com 
fortes ligações ao exterior – que estimulem o seu envolvimento activo, ao longo de 
toda a sua carreira, na resolução dos problemas com que deparam no seu 
dia-a-dia e na reflexão sobre o seu posicionamento profissional.  
Contudo, o processo de desenvolvimento pode ser difícil e complexo pois 
envolve alterações a diversos níveis: crenças, conhecimentos e práticas. 
Raramente implica a substituição completa de modelos didácticos, envolvendo, 
isso sim, reposicionamentos progressivos através de apropriações parcelares. 
Para que as orientações pessoais (concepções) dos professores possam sofrer 
estas modificações tornam-se indispensáveis dois factores: 
1. Em primeiro lugar, o professor deverá constatar a ineficácia e o 
insucesso das suas concepções; 
2. Em segundo lugar, deverá dispor de uma nova orientação que lhe 
pareça razoável, compreensível, benéfica em situações particulares e 
em sintonia com os seus objectivos pessoais.  
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Reflexão – Estádios de desenvolvimento de uma prática reflexiva
1. Identificar um aspecto da prática profissional que suscite particular interesse ou 
preocupação; 
2. Focar a acção e a reflexão num dos aspectos que suscita particular interesse ou 
preocupação; 
3. Conceber uma estratégia de acção/melhoramento; 
4. Implementar essa estratégia de acção/melhoramento e recolher evidências do seu 
impacto nos alunos, na escola, etc; 
5. Avaliar a estratégia com base nas evidências recolhidas; 
6. Fundamentar uma proposta de mudança da prática com base nos resultados 
obtidos.
Como dar feedback ao professor depois da observação da aula? 
A observação de aulas tem pouco valor formativo se não for seguida de 
uma reunião entre o mentor e o professor na qual se discuta e se reflicta 
criticamente sobre os acontecimentos observados, se identifiquem aspectos 
positivos e aspectos a melhorar e se definam objectivos a atingir e estratégias a 
experimentar nas sessões seguintes. O feedback construtivo proporcionado 
nestas sessões constitui uma componente decisiva do processo supervisivo que 
pode ter um forte impacto no desenvolvimento profissional dos professores. 
Logo após a sessão de observação, os professores desejam e apreciam 
algum feedback breve que os tranquilize. Contudo, para além desta conversa 
rápida imediatamente após a observação (muitas vezes realizada no intervalo e 
pressionada pela aproximação de outras aulas), existe necessidade de uma 
reunião onde se proceda a uma análise crítica pormenorizada e alicerçada nos 
registos efectuados e, eventualmente, em comentários/avaliações e exemplos de 
trabalhos dos alunos. Esta reunião deverá ser combinada com alguma 
antecedência, nomeadamente durante a sessão prévia que antecede a 
observação, e decorrer num ambiente tranquilo e privado. A discussão poderá 
organizar-se em três fases: 
1. Aspectos positivos observados durante a aula; 
2. Aspectos passíveis de melhoria; 
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3. Definição de objectivos para as próximas aulas. 
O professor deve ser o primeiro a pronunciar-se sobre a aula, 
nomeadamente, sobre os aspectos mais positivos da sessão. De seguida, o 
mentor poderá salientar outros aspectos positivos que ainda não tenham sido 
referidos e, só depois, passar à discussão dos aspectos menos positivos, 
nomeadamente, dos aspectos da aula que poderiam ter sido conduzidos de 
formas mais eficazes. Mais uma vez, o professor deve ser convidado a propor 
alternativas. Para que a observação de aulas não seja encarada como uma 
ameaça ou uma experiência traumatizante, o mentor deve ter o cuidado de 
equilibrar os comentários positivos e as críticas e de os formular de uma forma 
construtiva. Com base nos aspectos positivos e negativos detectados, deverão ser 
definidas metas de aprendizagem e melhoria para as sessões seguintes e 
negociados novos aspectos a privilegiar na próxima observação de aula. 
Benefícios da definição de metas de aprendizagem e 
desenvolvimento 
A definição de metas proporciona: 
1. Uma oportunidade de discussão e negociação entre professor(es) e supervisor(es); 
2. Um foco claro para o trabalho do professor; 
3. Um foco claro para o apoio do(s) supervisor(es);
4. Uma oportunidade para se definirem prioridades quanto a tarefas e à utilização de 
recursos; 
5. Uma oportunidade para o posterior reconhecimento da concretização dos objectivos 
propostos. 
A reflexão deverá ser baseada nas evidências recolhidas através da 
observação e nos objectivos da aula discutidos durante a sessão prévia. As 
evidências deverão também ser utilizadas para contrapor eventuais comentários 
extremos (e pouco fundamentados) do tipo “Tudo correu optimamente” ou “Tudo 
correu mal”. 
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Reflexão – Tipologia de feedbacks co-construtivos 
1- Questionamento como pedido de esclarecimento  
Interpelação que induz respostas de natureza:
1.1- descritiva (enumeração, descrição…)  
1.2 - e/ou explicativa  
que visam fornecer aos interlocutores uma caracterização/clarificação das variáveis 
envolvidas num determinado fenómeno ou acontecimento narrado 
2- Questionamento crítico ou estimulador  
Interpelação que induz respostas de natureza crítico-reflexiva susceptíveis de fornecer aos 
interlocutores indicadores: 
2.1- da compreensão de relações  
2.2- de construção de saberes e de competências profissionais  
2.3- de fundamentação teórica de práticas 
3- Apoio/encorajamento  
Uso de expressões que visam:  
3.1- a confirmação de representações e de práticas experienciadas  
3.2- o incentivo ao aprofundamento de perspectivas teóricas  
3.3- o encorajamento, prospectivo, para a recondução dessas práticas 
4- Recomendação  
Envolve: 
4.1- sugestões/propostas teórico-metodológicas alternativas  
4.2- argumentações e contra-argumentações  
4.3- aprofundamentos teóricos (sugestões de leituras…) 
5- Síntese/balanço 
  
Envolve expressões que compendiam:  
5.1- tendências já relativamente estabilizadas de perspectivas teóricas assumidas  
5.2- evoluções  
5.3- práticas sustentadas  
5.4- aspectos a melhorar 
6- Esclarecimento conceptual, teórico e metodológico  
Uso de expressões que visam:  
6.1- a clarificação de significado dos conceitos  
6.2- a reconfiguração de conceptualizações  
6.3- a confrontação de perspectivas teóricas narradas com propostas alternativas  
6.4- dar visibilidade teórica às descrições de práticas  
6.5- auscultar/detectar a construção de consciencialização da auto-
teorização/conceptualização do sentido das próprias práticas 
Fonte: 
Alarcão, I., Leitão A. e Roldão. M. C. (aguarda publicação). Prática pedagógica supervisionada e feedback 
formativo co-construtivo. Revista Brasileira de Formação de Professores, nº 3. 
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Reflexão – Tipologia de feedbacks (exemplos produzidos em 
contexto de supervisão) 
• Questionamento como pedido de esclarecimento (Como concluiu? Em que viu 
isso? Que quer dizer com…?). 
• Questionamento crítico ou estimulador (“Como pode melhorar esse aspecto?” “Já 
procurou informação sobre…?”; Tem a certeza que…?”; “Como?” “Que leu 
sobre…”; “ Não concordo muito – explique…”; “Onde já falámos sobre isto?”). 
• Apoio/encorajamento (“Claro! É isso mesmo.”; “Bem observado!” Vê que é 
possível?”; “Está a analisar muito bem... mas veja também que...”; “Creio que 
poderá aprofundar este aspecto…”; “Está no bom caminho”). 
• Recomendação (“Precisa de ler mais sobre...”, “Procure analisar mais o que aqui 
descreve…”; “Retome as leituras da cadeira X”; “Pode pedir ajuda ao professor Y 
sobre isto…”). 
• Síntese/balanço (“Revela ter preocupação com …”; “Manifesta um progresso 
em...”; “Há ainda muita superficialidade em...”; “Fez leituras pertinentes, mas …”). 
• Esclarecimento conceptual e teórico (“O conceito que usa pode também ser lido 
como…”; “Numa lógica de reflexividade, não basta descrever…”; “Não é esse o 
sentido da afirmação do autor Z”). 
Fonte: 
Roldão, M.C., Galveias, F. e Hamido, G. (2005). Relatório do sub-projecto 5, “Dinâmicas de transição 
ecológica no desenvolvimento pessoal, profissional e institucional”, integrado no Projecto (coord. Isabel 
Alarcão) Estudo sobre a influência da supervisão e dos contextos nas transições ecológicas de 
construção e desenvolvimento profissional. Projecto subsidiado pelo Centro de Investigação em Didáctica 
e Tecnologia na Formação de Formadores (CIDTFF), acreditado e financiado pela FCT. 
Sugestões de Leitura 
 Esteves, M. (2009). Construção e desenvolvimento das competências profissionais dos 
professores. Sísifo. Revista de Ciências da Educação, 8, 37-48. Consultado em Fevereiro 
de 2010 em http://sisifo.fpce.ul.pt 
A construção e o desenvolvimento das competências dos professores no contexto dos actuais 
programas portugueses de formação são discutidos e é defendida a ideia de que, mais do que da 
estrutura desses programas, importa cuidar do modelo ou modelos que os inspiram e das estratégias 
que são postas em marcha. 
 Galveias, F. (2008). Prática pedagógica: cenário de formação profissional. Interacções, 8, 
6-17. Consultado em Fevereiro de 2010 em http://www.eses.pt/interaccoes 
Breve sistematização teórica dos cenários de supervisão para a formação de professores, 
enfatizando os elementos que a autora considera mais relevantes para a formação inicial dos 
professores. São ainda apresentadas com detalhe as etapas do processo supervisivo em torno da 
iniciação a uma prática profissional de professores que se pretende que seja reflexiva, 
problematizadora, promotora de pesquisa e construtora de conhecimento profissional. 
 Marcelo, C. (2009). Desenvolvimento profissional docente. Sísifo. Revista de ciências da 
educação, 8, 7-22. Consultado em Fevereiro de 2010 em http://sisifo.fpce.ul.pt 
O desenvolvimento profissional dos professores como um processo evolutivo de construção do eu 
profissional, influenciado pela escola, pelas reformas e contextos políticos, e que integra o 
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compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crenças, os valores, o 
conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as experiências passadas, assim 
como a própria vulnerabilidade profissional. 
 Roldão, M.C. (2007) A formação de professores  como objecto de pesquisa: contributos 
para a construção do campo de estudo a partir de pesquisas portuguesas. Revista 
Eletrónica de Educação da UFSCar, São Carlos, Brasil, 1(1), 50-118. Consultado em 
Fevereiro de 2010 em http://www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/view/5
A formação de professores como campo de pesquisa, a articulação de conceitos-chave que o 
delimitam no plano teórico e a análise de investigação produzida em Portugal nas últimas décadas 
sobre esta temática. 
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Colecção 
Situações de Formação
As brochuras incluídas nesta Colecção reportam-se ao trabalho de apoio e formação reali-
zado no contexto do “Programa de Supervisão, Acompanhamento e Avaliação do Período 
Probatório de Professores” desenvolvido no âmbito de um protocolo celebrado entre o Min-
istério da Educação, através da DGRHE, e a Universidade de Aveiro, através do Laboratório 
de Avaliação da Qualidade Educativa (LAQE).
As cinco Brochuras que constituem a colecção SITUAÇÕES DE FORMAÇÃO sistematizam 
e desenvolvem os materiais que foram produzidos e utilizados na formação de professores 
mentores no ano lectivo de 2009-2010, ao longo de cinco sessões, com as seguintes temáti-
cas:
 Brochura 1
 Construção de planos individuais de trabalho e desenvolvimento profissional
 Brochura 2
 Planeamento e concepção da acção de ensinar
 Brochura 3
 Observação e análise de situações de docência
 Brochura 4
 Avaliação e regulação do desempenho profissional
 Brochura 5
 Supervisão e Avaliação: construção de registos e relatórios
Pretende-se todavia ampliar o uso destes materiais a quaisquer outras situações de super-
visão e avaliação, fornecendo algum apoio teórico e prático, na medida em que a formação 
e o conhecimento desenvolvidos se centram nas diversas dimensões integradoras do acto 
de ensinar e nos processos da sua análise, desenvolvimento e supervisão. Espera-se assim 
expandir o trabalho deste programa, alargando o uso destes materiais à escola e seus difer-
entes actores, pela centralidade que estas temáticas assumem na acção dos professores e 
da escola.
Para cada temática, apresentam-se materiais, sugerem-se metodologias de formação, for-
necem-se textos de apoio e exemplos de tarefas, e ainda um conjunto de referências bibli-
ográficas.
